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El estudio sobre la adquisición de
conocimiento profesional de los educado-
res matemáticos es un centro de interés
en la investigación en Educación Mate-
mática y para la formación de los psicope-
dagogos en el ámbito de la enseñanza de
las matemáticas (Blanco y Guerrero,
2002; Wilson y Berne, 1999). La legisla-
ción vigente del estado español (Ley
Orgánica de Educación, 2006) asigna a
los psicopedagogos el papel de asesores de
los profesores e interventores en los
procesos de aprendizaje de las áreas
curriculares por lo que las tareas profe-
sionales como diagnosticar, intervenir y
evaluar las dificultades en el aprendizaje
de las áreas curriculares de la enseñanza
obligatoria deben apoyarse en un conoci-
miento profesional específico (Sampas-
cual, Navas y Castejón, 1999). Esta situa-
ción define el interés de la investigación
educativa en caracterizar los procesos de
aprendizaje de este conocimiento profe-
sional (Cochran-Smith y Lytle, 1999;
Fernández y Fernández, 2006; Sampas-
cual et al., 1999; Aznar, Hinojo y Fernán-
dez, 2007). Por otra parte, el uso de las
nuevas tecnologías por parte de los
formadores en el diseño de entornos de
aprendizaje está empezando a generar
cuestiones de investigación relativas a
cómo caracterizar el aprendizaje en estos
contextos específicos (Callejo, Valls y
Llinares, 2007; Llinares y Olivero, 2008).
Diferentes investigaciones muestran que
la tecnología pone al alcance de los forma-
dores recursos que empiezan a integrarse
en los programas de formación, tales
como el correo electrónico, los foros
virtuales de discusión o los recursos
multimedia que permiten generar espa-
cios de interacción (Andriessen, Erkens,
Van de Laak, Peters y Coirier, 2003a), sin
embargo todavía tenemos poca informa-
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ción sobre cómo se desarrolla el aprendi-
zaje en estos nuevos espacios de interac-
ción.
Por otra parte, desde las perspectivas
sobre el aprendizaje situado (Cochran-
Smith y Lytle, 1999) se subraya la necesi-
dad de que los estudiantes de psicopeda-
gogía realicen actividades auténticas en
el sentido de tareas que permitan desa-
rrollar competencias (relativas a conoci-
miento en uso) y desarrollar ideas y
conceptos teóricos concebidos como
instrumentos conceptuales para entender
y manejar las situaciones de trabajo.
Aquí, el término instrumento tiene un
significado más amplio que el atribuido
como herramienta técnica (instrumento
físico, software, etc.) para incluir concep-
tos, formas de razonar, y maneras de
elaborar un discurso (Säljö, 1999). Para el
desarrollo del “conocimiento en uso”
(Eraut, 1994) un factor clave es la manera
en la que los estudiantes interaccionan
entre sí y negocian los significados de las
ideas teóricas para resolver las tareas
propuestas (Llinares y Valls, 2009a,
2009b). Así, Säljö (1999) indica que el
desarrollo de la competencia tiene que ver
en cómo los estudiantes se apropian y
utilizan las herramientas para pensar y
para actuar ante una tarea determinada.
Es decir, cuando dotan de sentido y se
apropian del conocimiento necesario para
pensar y actuar resolviendo tareas profe-
sionales (García, Sánchez, Escudero y
Llinares, 2006; Cochram-Smith y Lytle,
1999; Wenger, 1998). De esta manera, los
instrumentos utilizados en la comunica-
ción no son meros medios auxiliares para
hacer explícito el pensamiento, sino que
se consideran parte integrante del acto
comunicativo, y consecuentemente de la
cognición (Sfard, 2008). Desde esta pers-
pectiva se asume que el lenguaje y la
comunicación permiten poner de mani-
fiesto mecanismos cognitivos favorecedo-
res del aprendizaje (Sfard y Prusak,
2005).
En el proceso de dotar de sentido al
conocimiento necesario para realizar las
diferentes tareas profesionales, debemos
diferenciar entre “conocer” los conoci-
mientos teóricos en un nivel discursivo y
“usarlos” en la realización de tareas
(Llinares, 2004). En este sentido, los estu-
diantes de psicopedagogía en el ámbito de
la educación matemática deben llegar a
considerar útil un determinado ítem de
conocimiento teórico para que pueda ser
usado en la resolución de una tarea
(instrumentalización) (Verillon y Rabar-
del, 1995). En este proceso, el mecanismo
por el cual un contenido teórico adquiere
el estatus de instrumento conceptual se
denomina proceso de reificación (Wenger,
1998). El término reificación o cosifica-
ción implica dar forma a una idea, a una
experiencia convirtiéndola en objeto.
Wenger indica que “con el proceso de cosi-
ficación se crean puntos de enfoque en
torno a los cuales se organiza la negocia-
ción de significados” (1998, 84). El
proceso de cosificación es fundamental en
el desarrollo de la competencia para la
realización de una tarea profesional
puesto que toda comunidad de práctica
produce abstracciones y conceptos que
cosifican algo de su práctica (Llinares,
2002).
Por otra parte, las reflexiones sobre
la idea de identidad y su desarrollo
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introducen nuevas lentes teóricas que
pueden ayudarnos a comprender mejor el
aprendizaje del conocimiento necesario
para la realización de tareas como educa-
dores (Krzywacki-Vainio, 2009a, 2009b;
Walshaw, 2004). Sfard y Prusak (2005)
tratan de operativizar la noción de iden-
tidad para justificar la demanda sobre
su potencial como herramienta analítica
para la investigación sobre el aprendi-
zaje considerándola central en los discur-
sos de los estudiantes para dar sentido a
las diferencias que se manifiestan entre
diferentes personas y sus formas de
aprender (Husu, 2007; Nasir, 2007). Por
otra parte, para Wenger (1998) las cues-
tiones relacionadas con la identidad son
un aspecto esencial del aprendizaje
social, y en consecuencia, son insepara-
bles de cuestiones relacionadas con la
práctica, la comunidad y el significado.
La identidad en la práctica se define
socialmente puesto que se produce como
una tendencia a llevar a cabo ciertas
acciones, elegir determinadas opciones y
valorar las experiencias para participar
en la consecución de un objetivo común.
El sentirse formar parte de un grupo u
otro, determinará lo que se hace y cómo
se interpreta lo que se hace. Tal y como
indica Wenger, la participación en una
comunidad de práctica implica la forma-
ción de una identidad común y propia
como miembros de dicha comunidad. De
esta manera, aprender el conocimiento
necesario para ser psicopedagogo
conlleva la participación progresiva en
comunidades de práctica como medio
para comprender y manejar las diferen-
tes actividades en que se organiza la
práctica profesional del psicopedagogo
(Lave y Wenger, 1991).
En este contexto, la pregunta de
investigación que nos planteamos es:
• ¿Cómo los estudiantes de psicopeda-
gogía aprenden conocimiento profesional
relativo a la intervención curricular en
matemáticas en un entorno de aprendi-
zaje b-learning?
• Para dar respuesta a esta cuestión
necesitamos caracterizar la forma en la
que los estudiantes interaccionan para
resolver tareas profesionales, es decir,
cómo llevan a cabo el proceso de negocia-
ción de significados para dotar de sentido
a la situación y a las tareas que deben
resolver. Por ello, concretamos la
pregunta de investigación en los siguien-
tes objetivos:
– caracterizar los procesos de interac-
ción y de negociación de significados de
estudiantes de psicopedagogía generados
en contextos on-line como manifestacio-
nes del desarrollo de la idea de identidad
profesional y su relación con el aprendi-
zaje.
– caracterizar procesos de aprendizaje
del conocimiento profesional de los estu-
diantes de psicopedagogía relativo a la
intervención curricular en la enseñanza de
las matemáticas en educación primaria.
Metodología
Participantes
Los participantes en esta investiga-
ción fueron 65 estudiantes de 2º curso de
los estudios de Psicopedagogía matricula-
dos en la asignatura “Intervención curri-
cular en el aprendizaje de las matemáti-
cas” organizados en 11 grupos. 25 de estos
estudiantes no tenían experiencia
docente como maestros (GM= grupo de
mañana) y 40 estudiantes son maestros
con experiencia docente (GT= grupo de
tarde). Los participantes en este curso
son considerados maestros en un curso de
especialización en la intervención de difi-
cultades en el aprendizaje de las mate-
máticas escolares.
Contexto. Un entorno de aprendizaje
b-learning centrado en estudios de casos
El conocimiento que se genera en una
situación de aprendizaje está relacionado
con la forma en la que los individuos inte-
raccionan y con la manera en la que nego-
cian significados para dotar de sentido a
las situaciones planteadas y a las tareas
que deben resolver. Este hecho hace que
cobre especial relevancia la generación de
comunidades de aprendices (Wenger,
1998) vinculadas a la realización de acti-
vidades auténticas. Considerando estas
ideas diseñamos un entorno de aprendi-
zaje b-learning (integración de activida-
des presenciales y actividades on-line) en
el que los estudiantes tenían que realizar
una serie de tareas profesionales como
diagnosticar, planificar la intervención y
evaluar, en relación con dificultades de
aprendizaje de las matemáticas en estu-
diantes de educación primaria. El entorno
de aprendizaje diseñado se apoyaba en el
análisis de casos (Lundeberg, Levin y
Harrington, 1999; Merseth, 1996) y
estaba formado por:
Una secuencia de 3 tareas (activida-
des auténticas en forma de caso - descrip-
ción de una situación de enseñanza apren-
dizaje de las matemáticas) que permite el
uso progresivo de instrumentos concep-
tuales en la realización de tareas profe-
sionales del psicopedagogo como es la
aproximación diagnóstica, la planifica-
ción de la intervención y la evaluación
más una tarea de reflexión sobre lo reali-
zado y su relación al aprendizaje gene-
rado. Los contenidos de Didáctica de la
Matemática relevantes para la realiza-
ción de estas actividades están centrados
en la intervención curricular de dificulta-
des de aprendizaje relativas a la
comprensión del sistema de numeración
decimal en estudiantes de educación
primaria (Llinares, 2001). La resolución
de las 3 tareas que configuran el caso
implica la necesidad de identificar,
describir e interpretar las ideas de Didác-
tica de la Matemática útiles para inter-
pretar esas situaciones. Los distintos
procesos cognitivos (identificar, describir
e interpretar) que los estudiantes de
psicopedagogía generan en torno al
manejo de estas ideas para la resolución
de las tareas, se consideran el foco de la
negociación de significados en el proceso
de aprendizaje (Wenger, 1998).
Los estudiantes realizaron las 3
tareas en grupos pequeños (de forma on-
line y presencial), y en gran grupo (a
través de debates on-line) (Andriessen et
al., 2003a). La herramienta tecnológica
que se usa en este entorno de aprendizaje
es el debate on-line que permite que las
participaciones sean asíncronas y facilita
que puedan ser más reflexivas y argu-
mentadas ya que los estudiantes pueden
leer las participaciones de los compañe-
ros de otros grupos y reflexionar sobre las
de su propio grupo en momentos y sitios
diferentes (Penalva, Rey y Llinares,
2003). Desde este punto de vista, la parti-
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cipación en los debates on-line puede
ayudar a que los estudiantes tengan la
oportunidad de compartir significados
vinculados a las tareas permitiendo crear
oportunidades para colaborar con los
demás en torno a un interés compartido
(Hibbert y Rich, 2006). Debido a que las
intervenciones que realiza cada grupo en
los debates on-line deben ser consensua-
das por todos los miembros del grupo,
activamos otros debates (que denomina-
mos “otros foros de discusión”) para gene-
rar debates paralelos al debate general
entre los miembros de un mismo grupo
con el objetivo de que pudieran consen-
suar su participación en el “debate de
grupos”. Como producto final de este
proceso, los diferentes grupos de estu-
diantes debían entregar una memoria
final en respuesta a cada una de las
tareas en las que se articulaba el caso.
En la Figura 1 se muestra la estructura y
secuencia del entorno de aprendizaje
diseñado.
FIGURA 1: Estructura y secuencia del entorno de aprendizaje.
Los datos de esta investigación lo cons-
tituyen los 44 informes elaborados por los
11 grupos (cada grupo elaboró un informe
para cada una de las 3 tareas, la tercera
tarea estaba dividida en dos partes, en las
que estaba estructurado el entorno de
aprendizaje alrededor del caso), y las dife-
rentes aportaciones a los 3 debates on-line.
Análisis
Analizamos las aportaciones a los
debates on-line realizadas por los grupos
después de un proceso de búsqueda de
consenso, y los informes vinculados a la
resolución de las tareas. El análisis de las
aportaciones a los debates on-line se
realizó desde una doble perspectiva consi-
derando la forma de participar y el conte-
nido. En relación con la forma de participar
y siguiendo a Pena-Shaff (2004) cada parti-
cipación al debate fue categorizada como
– Respuesta (RS): aportación inicial
referida a la propia tarea. Contestación a
las preguntas realizadas por el modera-
dor a lo largo del debate.
– Preguntas de reflexión (PR): pregun-
ta que induce a una mayor reflexión sobre
un tema en un momento dado a lo largo
del debate: revisión de la aportación,
ampliación de la información... Incluye
tanto las preguntas que se producen a lo
largo del discurso de un grupo como las
preguntas que lanza un grupo partici-
pante de forma directa.
– Preguntas de aclaración (PA): apor-
taciones que demandan la aclaración de
un concepto – idea utilizado por un grupo
participante.
– Respuestas de aclaración (RA):
respuestas que emiten los grupos ante las
preguntas de aclaración o las preguntas
de reflexión realizadas por alguno de los
grupos participantes.
– Disconformidad (D): manifiesta
disconformidad hacia la aportación a la
que se dirige.
– Refutación (RF): manifiesta discon-
formidad hacia la aportación a la que se
dirige, acompañándola con argumentos
que apoyan su idea.
A continuación elaboramos gráficos
de interacciones secuenciadas temporal-
mente (Figura 2) para representar grupos
de interacciones vinculadas a un tópico
sobre el que se estaba hablando. A estos
grupos de interacciones los denominamos
cadenas conversacionales.
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FIGURA 2: Gráfico representando una cadena conversacional.
En relación con el análisis de conte-
nido de las aportaciones centramos la
atención en cómo era usada la informa-
ción teórica proporcionada en los docu-
mentos en el entorno de aprendizaje para
resolver las tareas propuestas. El objetivo
de este análisis es dar cuenta de los nive-
les de desarrollo del conocimiento profe-
sional (Goffree y Oonk, 2001; García et
al., 2006) entendido como la integración
de las ideas teóricas en el discurso gene-
rado en la resolución de las tareas
propuestas. Para ello, identificamos el
foco de atención del discurso y considera-
mos de qué manera el texto producido
reflejaba:
a) la identificación o no, por parte de
los estudiantes, de la multicausalidad de
las dificultades de aprendizaje,
b) cómo usaban la información teórica
para apoyar sus argumentos en la resolu-
ción de la tarea profesional de diagnós-
tico, intervención, y evaluación, y
c) la manifestación de una relación
entre las dificultades manifestadas y la
propuesta de intervención.
Finalmente, la integración del análi-
sis realizado a las aportaciones al debate
y a los informes finales proporciona la
información para asignar un nivel de
desarrollo del conocimiento a los diferen-
tes grupos teniendo en cuenta las siguien-
tes características:
Nivel intuitivo, cuando los estudian-
tes describen de manera natural lo que se
observa, sin vincularlo a la información
teórica proporcionada y/o respondiendo a
la situación descrita desde las experien-
cias previas.
Nivel retórico, cuando los estudian-
tes usan los términos teóricos para
construir un discurso sin establecer rela-
ciones entre ellos y las evidencias pro-
porcionadas en el caso. Se podría decir
que falta cohesión en el discurso. Se
usan términos procedentes de los docu-
mentos proporcionados pero sin un
sentido claro.
Nivel integración, supone el inicio de
uso instrumental de elementos teóricos
ya que se empiezan a identificar elemen-
tos teóricos que se usan para interpretar
aspectos de la enseñanza.
Nivel reificación, cuando los estudian-
tes identifican los aspectos de la situación
que son relevantes para la resolución de
la tarea profesional propuesta, y relacio-
nan las ideas teóricas usándolas de
manera pertinente en los procesos de
interpretación y de justificación de las
propuestas de acción.
Resultados
Los resultados están agrupados en
dos secciones. En la primera se describen
las formas de participar en el debate y
cómo se generaron las interacciones que
configuraron las cadenas conversaciona-
les, y en segundo lugar se describe cómo
se realizó la integración de las ideas teóri-
cas en el proceso de resolución de las
tareas profesionales de diagnosis, evalua-
ción y planificación de la intervención
educativa.
Participación, cadenas conversacionales
y formas de participar
Las aportaciones realizadas en los
diferentes debates on-line y las interac-
ciones generadas durante la resolución de
las diferentes tareas que configuraban el
entorno de aprendizaje se recogen en la
Tabla 1.
Dos características resaltan desde
estos datos. En primer lugar, el aumento
gradual en el número de participaciones
desde la primera tarea de Diagnosis
(16%) hasta la tercera tarea de Interven-
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ción-evaluación (52%) y en segundo lugar,
más de la mitad de las aportaciones reali-
zadas en los debates fueron generadas en
relación con la tarea de Intervención-
evaluación (tarea 3). Una interpretación
de estos datos puede estar vinculada a la
novedad de la estructura b-learning del
entorno de aprendizaje diseñado en la
que los estudiantes deben participar en
debates on-line como continuación de los
debates presenciales para resolver las
tareas propuestas. Esta situación se
apoya necesariamente en el aprendizaje
de los estudiantes de las nuevas condicio-
nes del entorno tecnológico. En este
sentido, la habilidad de los estudiantes de
implicarse en las diferentes tareas
depende de la medida en la que ellos se
apropian paulatinamente de lo que se
asume se espera de ellos.
En segundo lugar, podemos subrayar
el aumento de las interacciones en la
resolución de las tareas de diagnosis-
intervención e intervención-evaluación
(87% y 84%) en relación con las interac-
ciones generadas en la realización de la
tarea de diagnosis (Tarea 1, 46%) (Tabla
1). Este aumento en el número de inte-
racciones no se explica únicamente con la
idea de “aprendizaje de los estudiantes en
el nuevo entorno tecnológico” (lo que
explica sólo los cambios en la frecuencias
de participación), ya que la interacción
supone que los estudiantes empiecen a
tener en cuenta lo dicho por los demás.
En este sentido, la interacción implica la
lectura de la aportación realizada por
otro, y el intento de apropiarse de los
significados para compartir o discrepar
poniendo de manifiesto una cierta inten-
ción de negociar significados. De esta
manera, estos datos indican cómo los
debates virtuales vinculados a las tareas
de diagnosis-intervención e intervención-
evaluación se constituyeron en contextos
sociales en los que la interacción puede
ser entendida en el sentido de que las
interpretaciones fueron cuestionadas y
clarificadas en un espacio de discusión
pública, al mismo tiempo que las conjetu-
ras e inferencias realizadas en la resolu-
ción de las tareas por partes de los estu-
diantes fueron desafiadas. Así, es
asumible indicar que este aumento de las
interacciones implica un intento de cons-
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TABLA 1: Aportaciones e interacción generadas en los tres debates on-line.
truir un “conocimiento común” entre los
estudiantes.
Sin embargo, el hecho de que el
conocimiento construido implica repre-
sentaciones y significados públicos
mediados por la comprensión previa que
los estudiantes llevan a la resolución de
las tareas propuestas, nos llevó a tener
que analizar las posibles diferencias de
participación e interacción entre los
estudiantes que tenían experiencia
docente (maestros-docentes) de aquellos
que no la tenían (maestros-estudiantes).
En la Tabla 2 se exponen los datos que
recogen la relación entre las interaccio-
nes y la experiencia previa de los estu-
diantes considerando si las cadenas
conversacionales estaban formadas sólo
por maestros-estudiantes, sólo por
maestros-docentes o cadenas formadas
con participaciones de ambos. Estos
datos muestran que las cadenas conver-
sacionales formadas por participaciones
de estudiantes de ambos grupos fueron
mayoritarias en las tres tareas plantea-
das. Aunque en las tres tareas también
se generaron cadenas conversacionales
en las que participaron únicamente
estudiantes con la misma experiencia
previa. Así, y en relación con este
aspecto, mientras en la tarea de Diagno-
sis se mantuvieron de manera equili-
brada (25%), en las otras dos tareas los
énfasis se invirtieron y de esa manera
los maestros-estudiantes interacciona-
ron entre sí en menor medida (5%) que
los maestros-docentes (21%); mientras
que en la tarea de Intervención-evalua-
ción los maestros-estudiantes interac-
cionaron 21% y los maestros-docentes,
9%.
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TABLA 2: Interacciones entre los grupos de estudiantes.
Estos datos indican que, mientras que
en la tarea de “aproximación diagnóstica”
(T1) en la que los estudiantes debían
identificar las posibles fuentes de los
errores, sólo la mitad de las interacciones
ponía en relación lo dicho por los maes-
tros-docentes con lo dicho por los maes-
tros-estudiantes, en las otras tareas de
diagnóstico-intervención e intervención-
evaluación los porcentajes de interacción
entre los grupos aumentan. Este dato
puede ser interpretado indicando que las
tareas diseñadas facilitaron la interac-
ción entre los diferentes grupos con parti-
cipantes con diferente nivel de experien-
cia previa y por tanto la posibilidad de la
negociación de significados independien-
temente de los antecedentes de los estu-
diantes. En este sentido los datos apoyan
la característica del aprendizaje social
relativa a la posibilidad de intervenir en
la resolución de una tarea profesional
considerando aportaciones de los compa-
ñeros con diferentes experiencias.
Finalmente, para determinar las
características de la interacción tuvimos
en cuenta las formas en las que los estu-
diantes participaron en los debates. Las
participaciones en el debate fueron agru-
padas en dos grandes grupos. Por una
parte las que estaban relacionadas direc-
tamente con la resolución de las diferen-
tes tareas (n=128; Tabla 3) y otras apor-
taciones relativas a gestión del debate,
organización, etc. (n=35). La Tabla 3
recoge los datos relativos a las aportacio-
nes relacionadas con la resolución de la
tarea.
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TABLA 3: Categorización de las aportaciones relativas a la resolución
de las tareas considerando la forma de participar (n=128).
RS: respuesta; PR: pregunta de reflexión; PA: Pregunta de Aclaración; RA: Respuesta de Aclaración;
D: Disconformidad; RF: Refutación; RD: Refrendo; CL Clarificación
Estos datos muestran que, las respues-
tas iniciales a la tarea (RS, n=32; 25%)
provocaron posteriormente 75% de aporta-
ciones relativas a la resolución de la tarea
que implicaban interacción con otros. Del
grupo de aportaciones que conllevaban
interacción con otros, las aportaciones de
clarificación fueron las más numerosas
(CL, n=26; 20%); seguidas de las de refuta-
ción (RF, n=20; 15.6%) y las de respuesta
de aclaración (RA, n=16; 12.5%), y final-
mente las aportaciones que integraban de
manera complementaria refrendos a apor-
taciones anteriores y clarificaciones a lo
dicho previamente (RD-RF, n=8; 6.25%).
Sin embargo, es importante reseñar que
estos datos muestran diferencias en la
forma de participar entre los diferentes
grupos de estudiantes, en particular en el
uso de disconformidades (D), refrendos
(RD) y respuestas de aclaración (RA) utili-
zados por los maestros-estudiantes que
constituían un porcentaje superior al de
los maestros-docentes. De la totalidad de
aportaciones categorizadas como refrendo
(RD=11) los maestros-estudiantes generan
un 64%, en contraposición al 36% de los
maestros-docentes. En cuanto a las discon-
formidades (D), sólo se han categorizado 3
aportaciones a lo largo de los tres debates,
pero todas ellas han sido generadas por los
maestros-estudiantes. Por último, en
cuanto a las respuestas de aclaración (RA),
el 69% de todas las emitidas han sido gene-
radas por los maestros-estudiantes.
Estos datos indican que el “discurso”
generado en los diferentes debates por los
estudiantes implicaba más que simple-
mente “compartir opiniones” y supone la
construcción de un discurso progresivo
que pone de manifiesto los intentos de
trabajar hacia una comprensión común
(Moreno, Quesada y Pineda, 2010). Así, la
forma del debate que estos datos mues-
tran indica que se dieron las condiciones
para que los estudiantes pudieran mejo-
rar de manera paulatina los argumentos
expuestos. Sin embargo, para poder deter-
minar si estas características de la inte-
racción determinaron una integración de
las ideas teóricas es necesario realizar un
análisis de contenido de las aportaciones.
Integración de las ideas teóricas en el
proceso de resolución de las tareas profe-
sionales: el proceso de instrumentalización
El análisis del desarrollo del conoci-
miento profesional de los grupos partici-
pantes en la resolución del caso, nos
proporciona una visión general de la inte-
gración de las ideas teóricas en el discurso
que da cuenta del proceso de resolución de
las tareas profesionales. Para ello analiza-
mos el contenido de las aportaciones a los
debates online desarrollados como síntesis
de los debates presenciales en la resolu-
ción de las tareas propuestas y el conte-
nido de los informes finales entregados.
Aquí es importante indicar que los
informes entregados y las aportaciones en
el debate virtual son indicadores de lo que
se conoce, puesto de manifiesto mediante
el uso de las ideas teóricas, entendidas
como “artefactos representacionales” de la
profesión del psicopedagogo usadas para
la resolución conjunta de una tarea profe-
sional (diagnosis, planificación de la inter-
vención y evaluación). En cierto sentido,
estos resultados indican la medida en la
que se integraban las ideas teóricas en los
argumentos generados. Las aportaciones
y los informes producidos pueden poner de
manifiesto diferentes niveles de elabora-
ción de las ideas para un mismo grupo. La
Tabla 4 muestra la asignación del nivel
máximo de desarrollo del conocimiento
asignado a los diferentes grupos en las
tres tareas profesionales en las que se
articulaba el análisis del caso.
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TABLA 4: Nivel máximo de desarrollo del conocimiento asignado a los grupos por tareas.
(gi) grupo con sólo aportación inicial e informe final sin recibir feedback de otros grupos
Los datos de la Tabla 4 muestran
que en la tarea inicial sólo 3 grupos (2
grupos maestros-docentes y 1 maestros-
estudiantes) empezaron a integrar las
ideas teóricas, pero que en la tarea 2 ya
había 5 grupos (3 de ellos maestros-
docentes) que mostraban integración de
las ideas, y finalmente en la tarea de
intervención-evaluación (T3), 7 de los
grupos, cabe destacar que 5 de ellos eran
maestros-docentes, manifestaban un uso
instrumental de las ideas. Estos datos
muestran la progresión en el desarrollo
del uso de las ideas teóricas en la resolu-
ción de las tareas planteadas poniendo
de manifiesto el aprendizaje generado
durante la resolución del caso. Sin
embargo, dos de los grupos (g3 y g7) se
mantuvieron en un nivel intuitivo y retó-
rico caracterizado por el empleo de
términos teóricos procedentes de los
documentos de apoyo proporcionados
pero sin una vinculación directa con los
datos específicos procedentes de la
descripción de la situación de enseñanza
dada en el caso. Además, mientras hubo
una clara progresión en dos de los
grupos de maestros-docentes (g1 y g2),
también hubo un grupo (g3) que no
sobrepasó el nivel retórico. Finalmente
hubo algunos retrocesos (g5, g8, g9,
g10). Estos datos indican que la cons-
trucción del conocimiento profesional
puede depender de las características
intrínsecas de la información teórica que
debe ser dotada de sentido en relación
con el problema a resolver, y la diferente
naturaleza de las tareas profesionales a
realizar, pero además indican la comple-
jidad del proceso de construcción del
conocimiento profesional del psicopeda-
gogo.
Discusión
El objetivo de la investigación fue
caracterizar los procesos de aprendizaje
del conocimiento profesional relativo a la
intervención curricular en matemáticas
de estudiantes de psicopedagogía en un
entorno de aprendizaje b-learning usando
el análisis de casos. Los resultados obte-
nidos nos han permitido identificar dos
ideas. En primer lugar, la relevancia de
los procesos de negociación de significa-
dos en la construcción de una compren-
sión común y, en segundo lugar, la mani-
festación de identidades diferentes entre
los grupos participantes durante el
proceso de reificación de ideas sobre el
diagnóstico e intervención en los procesos
de aprendizaje de los contenidos matemá-
ticos en estudiantes de educación prima-
ria. Estas ideas ponen de manifiesto la
relación entre la participación y la identi-
dad en la generación de procesos de
aprendizaje (Wenger, 1998).
El papel del discurso y de la interacción
en el aprendizaje del conocimiento profe-
sional
La forma que ha adoptado el discurso
en esta investigación ha resultado ser un
elemento clave para el aprendizaje de
conocimiento profesional (Sfard, 2001).
Los resultados han puesto de manifiesto
que la negociación de significados en los
procesos de interacción a través de diálo-
gos mediados por ordenador utilizando el
lenguaje escrito se convierte en una
característica importante de la transfor-
mación de la información teórica de
Didáctica de la Matemática en instru-
mento conceptual para la resolución de
problemas profesionales, y por tanto del
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aprendizaje generado en esos entornos
(Andriessen et al., 2003a). Sin embargo,
los resultados obtenidos muestran la
posible influencia del tipo de tarea profe-
sional en la que se debe aprender a usar
el conocimiento.
En relación con la “participación”
(Wenger, 1998), las interacciones catego-
rizadas como refutaciones determinaron
la manera en la que se dio el proceso de
negociación de significados y por tanto,
una característica del aprendizaje de
conocimiento profesional. En las cadenas
conversacionales generadas, las refuta-
ciones son las interacciones que genera-
ron mayor nivel de reflexión pues clarifi-
can y exponen de forma argumentada
distintos puntos de vista. Una interpreta-
ción de este hecho es que el contexto
definido obligaba a los estudiantes a
argumentar y justificar sus propios razo-
namientos (Shuck, 2003). De esta
manera, generar una refutación ha
exigido a los grupos de estudiantes una
reorganización cognitiva de su conoci-
miento dando la posibilidad de clarificar
sus ideas y mostrarlas de forma ordenada
y justificada, con el fin de hacer ver a los
demás su interpretación de la situación
planteada (Rey, Penalva y Llinares,
2006). Este resultado coincide con lo obte-
nido por Andriessen, Baker y Suthers
(2003b) quienes indican que la exposición
de distintos puntos de vista entre iguales
resultó beneficiosa para el aprendizaje.
En esta investigación, los distintos
tipos de interacciones categorizadas
permiten, además, identificar otras carac-
terísticas del proceso de aprendizaje
según el uso de los instrumentos concep-
tuales realizado por los grupos de estu-
diantes. Las aportaciones categorizadas
como Clarificación o Refutación, siempre
que han ido acompañadas de un uso no
retórico de los elementos teóricos, han
sido aportaciones potencialmente eficaces
para el aprendizaje.
Por otra parte, las aportaciones cate-
gorizadas como Preguntas Reflexivas o
Preguntas de Aclaración (donde se soli-
cita mayor concreción a una aportación
determinada), han focalizado la negocia-
ción de significados y han permitido esta-
blecer reflexiones y argumentaciones. De
esta manera, puesto que las refutaciones
son aportaciones que han permitido la
reflexión para aplicar el nuevo conoci-
miento y resolver la situación planteada
son consideradas generadoras de aprendi-
zaje.
Identidad profesional y aprendizaje perso-
nal
Las tareas planteadas a los estudian-
tes en esta investigación pueden ser
consideradas significativas en el contexto
social generado ya que han puesto de
manifiesto los mecanismos de relación
entre lo social y lo personal. La comunica-
ción desarrollada a través de los debates
on-line se organizó a través de meta-
reglas (Sfard, 2001) entendidas como
normas que modelan y regulan la comu-
nicación interpersonal y no descritas
previas al proceso comunicativo lo que
nos ha permitido inferir la existencia de
dos identidades entre los estudiantes
(Gee, 2001; Sfard y Prusak, 2005; Nasir,
2007), la de “maestro-docente” procedente
del grupo de maestros en ejercicio, y la de
“maestro-estudiante” formado por estu-
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diantes recién graduados de la Diploma-
tura de Magisterio. Estas dos identidades
se han manifestado en el posicionamiento
y en la forma de participar.
La identidad “maestro-docente”
reflejó la cualidad de reificación en el
discurso generado con frases como “los
maestros solemos conocer”, indicando que
el hecho de identificar dificultades de
aprendizaje es una acción repetida en las
acciones de los maestros y significativa,
puesto que integran su propia experiencia
como docentes en la generación de conoci-
miento profesional. En este sentido, como
maestros en ejercicio, la función de inter-
vención en el proceso de enseñanza-
aprendizaje les resulta más familiar que
la de realizar un diagnóstico de las difi-
cultades. Además, los maestros-docentes
para dar respuesta a la tarea planteada
integraron la reflexión sobre su propia
experiencia profesional en mayor medida
que el uso de la información teórica.
Por otra parte, la identidad “maestro-
estudiante” se puso de manifiesto, sobre
todo, a través de cómo justificaban sus
aportaciones en las tareas de diagnosis-
intervención apoyadas en mayor medida
en el uso de la información teórica:
“debéis tener en cuenta la teoría de
Resnick (relativa a la comprensión del
sistema de numeración decimal) para
tratar la demanda cognitiva que se le
hace a David (estudiante de educación
primaria del caso planteado)”. Es decir, la
identidad “maestro-estudiante” se carac-
terizó por adaptarse con mayor facilidad
a las condiciones del entorno de aprendi-
zaje diseñado, cumpliendo las expectati-
vas que se esperan de “los estudiantes”
(que participen en los debates planteados
y usen documentos teóricos para justifi-
car sus aportaciones). Así, son los grupos
de estudiantes que más aportan respues-
tas de aclaración y de refrendo, y los
únicos que plantean disconformidades,
tratando de mejorar sus propios argu-
mentos o los de otros grupos, tareas simi-
lares a las realizadas durante su forma-
ción previa como maestros, si bien, como
ya se ha indicado no todos los grupos
consiguen un nivel de integración de
desarrollo del conocimiento.
Las dos identidades identificadas han
generado diferentes características en
relación con el aprendizaje, dependiendo
de las experiencias previas vinculantes,
las interpretaciones son diferentes unas
de otras. Así, la identidad “maestro-
docente” se ponía de manifiesto, por ejem-
plo, haciendo referencia con más asidui-
dad a la información aportada por otros
en los debates virtuales para elaborar sus
nuevas aportaciones con frases como “Os
preguntáis por qué David no trabaja la
resta con llevadas” o “Es cierto lo que
decís en cuanto a la realización del algo-
ritmo de la resta con llevadas”. Las iden-
tidades manifestadas están relacionadas
con las experiencias previas y pueden ser
interpretadas en el sentido de que las
identidades profesionales de los psicope-
dagogos en formación es un proceso conti-
nuo de interpretación de situaciones
personales y situaciones contextuales.
Estos resultados apoyan lo informado por
Fernández y Fernández (2006) sobre
cómo los psicopedagogos van constru-
yendo su pensamiento práctico respecto a
la acción psicopedagógica. Al igual que en
nuestra investigación, obtienen diferen-
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cias en las interrelaciones entre los psico-
pedagogos “maestros-estudiantes” y
“maestros-docentes”, poniéndose de mani-
fiesto un estado jerárquico entre ellos: los
primeros tienden a asumir una “subordi-
nación teórico-práctica”, frente a los cono-
cimientos desarrollados por los más expe-
rimentados, que son quienes más debaten
y responden a la cuestiones planteadas
por los neófitos; los “maestros-docentes”
priman sus planteamientos y actividades
frente a las posibles alternativas presen-
tadas por los “maestros-estudiantes”.
Entornos de aprendizaje integrando activi-
dades presenciales y on-line
Perrota, en su investigación sobre la
construcción de la identidad en un foro
on-line, apunta que “el carácter de red de
una comunidad virtual donde se refle-
xiona, apoya la construcción de una iden-
tidad global más que una simple local”
(2006, 465). Una comunidad virtual es
ante todo una red y ofrece el medio
perfecto para establecer rápida, segura y
fácilmente negociaciones de significado.
Las identidades identificadas han puesto
de manifiesto la forma de negociar los
significados desde la propia experiencia
(Wenger, 1998). La identidad en la prác-
tica se define socialmente puesto que se
produce como una experiencia de partici-
pación en una comunidad concreta, y se
manifiesta como una tendencia a llevar a
cabo ciertas acciones, elegir ciertas opcio-
nes, valorar las experiencias, todo para
participar en la consecución de un obje-
tivo común. Tal y como indican Lave y
Wenger, “el aprendizaje y el sentido de la
identidad son aspectos inseparables: son
aspectos de un mismo fenómeno” (1991,
115).
La investigación realizada ha ofrecido
resultados referidos a las identidades en
una comunidad de aprendices. Conver-
tirse en un miembro activo de una comu-
nidad de práctica es un proceso dinámico
constituido social y culturalmente, y la
importancia de comprender los procesos
sociales y culturales mediados por el desa-
rrollo de la identidad profesional es reco-
nocida cada vez más. En esta línea, traba-
jar con las identidades a través de los
discursos implica percibir el conocimiento
de la práctica a través de las propias voces
de los estudiantes, lo que podría generar
explicaciones y nuevos marcos conceptua-
les para mejorar los procesos formativos.
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Resumen:
Identidad y aprendizaje de estudian-
tes de psicopedagogía. Análisis en un
contexto b-learning en didáctica de la
matemática
Esta investigación tiene como objetivo
caracterizar el aprendizaje del conoci-
miento profesional del psicopedagogo en
un entorno b-learning construido alrede-
dor del análisis de casos sobre la ense-
ñanza de las matemáticas. Los resultados
indican que los procesos de interacción en
los debates en-línea utilizando el lenguaje
escrito ayudaron a instrumentalizar la
revista
española
de
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información teórica durante la resolución
de problemas profesionales, y por tanto el
aprendizaje generado en estos entornos.
Además, las formas de participación en
los debates pueden ser explicadas por la
existencia de dos identidades distintas
entre los estudiantes de psicopedagogía
con y sin experiencia docente lo que
condicionó los procesos interactivos y el
aprendizaje.
Descriptores: aprendizaje, entornos b-
learning, didáctica de la matemática,
identidad, psicopedagogía.
Summary:
Identity and psycho-pedagogical
students’ learning. Analysis in a
mathematics education b-learning
environment
The aim of this research is to charac-
terize psycho-pedagogical students’ lear-
ning from a b-learning environment focu-
sed on cases analysis of mathematics
teaching. The findings indicate that the
write interaction in on-line debates
supported the instrumentalization of
theoretical knowledge in the professional
problem solving, and therefore the lear-
ning. The way of interaction and the
professional learning in the on-line deba-
tes can be explained by the existence of
two identities among students with and
without teaching experience that condi-
tioned the ways of participation.
Key Words: learning, b-learning envi-
ronment, mathematics education, iden-
tity, psycho-pedagogy.
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